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RESUMEN
Este artículo, reflejo del Proyecto de Investigación de Excelencia «Plataformas 
de teleformación para la virtualización de asignaturas», muestra el estado general 
del uso de la enseñanza virtual en las universidades de Andalucía occidental, con el 
objetivo de identificar el uso educativo de las plataformas digitales actualmente en 
la educación superior. Mediante un cuestionario específico, se identifican variables 
de los recursos digitales utilizados, funcionalidades, competencias tecnológicas 
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del profesorado y medidas institucionales. El análisis de correspondencias múltiples 
(ACM) permitió identificar cuatro tipos de usos educativos asociados: a) grupo mayo-
ritario de docentes que utilizan este medio principalmente con carácter informativo 
y con baja competencia; b) grupo de docentes con elevada competencia que hacen 
un uso frecuente y extendido de las plataformas; c) grupo de profesores que utilizan 
ocasionalmente las plataformas en un contexto carente de medidas de impulso y sin 
capacitación tecnológica; y d) grupo minoritario de profesores que hacen un uso 
ampliado de las plataformas, con elevada competencia tecnológica y en un contexto 
estimulante para el uso de las TIC.
Palabras clave: plataformas educativas, teleformación, competencia tecnoló-
gica, competencia docente, tecnologías de la comunicación (TIC), uso educativo, 
educación universitaria.
SUMMARY
This paper is inspired on the Research Project for Excellence «E-learning pla-
tforms for virtualization of subjects». The main aim of this work is to depict the 
general use of virtual education in universities in western Andalusia and to identify 
current teaching uses of e-learning platforms in higher education. By means of a 
specific questionnaire, variables of the digital resources used were identified, as well 
as functionalities, technological competences of teachers and institutional measures. 
The use of Multiple Correspondence Analysis (MCA) technique made possible the 
identification of four types of associated educational uses: a) a majority group of 
teachers using e-learning platforms mainly for informative purposes and with low 
competence; b) a group of teachers with high competence using e-learning platforms 
frequently; c) a group of teachers occasionally using e-learning platforms in contexts 
with scarce boosting measures and without technological training; d) a minority 
group of teachers widely using e-learning platforms, with high technological compe-
tence and in a favourable enviroment for the use of ICT.
Key words: educative platforms, teletraining, technological competence, tea-
ching competence, information and communication technologies (ICT), educational 
use, university education.
SOMMAIRE
Cet article, issu du Projet de Recherche d’Excellence «Plateformes d’apprentissage 
en ligne pour la virtualisation des matières d’enseignement», a pour objectif la 
description de l’usage générale de l’enseignement virtuel dans les universités de 
l’Andalouse occidentale pour faire possible l’identification de l’usage didactique 
actuel des plateformes d’apprentissage en ligne dans l’enseignement supérieur. Avec 
l’utilisation d’un questionnaire spécifique, on a identifié des variables correspondants 
aux ressources digitales, aux fonctionnalités, aux compétences technologiques des 
enseignants et aux mesures institutionnelles. L’Analyse des Correspondances Multi-
ples (ACM) a permis la différenciation de quatre types d’usage pédagogique associés: 
a) un groupe majoritaire des enseignants qui utilisent les plateformes d’apprentissage 
en ligne avec une but informative et avec un niveau de compétence peu élevé; 
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b) un groupe d’enseignants hautement qualifiés qui utilisent fréquemment les plate-
formes; c) un groupe d’enseignants qui utilisent occasionnellement les plateformes 
dans un environnement peu stimulant et avec une faible formation technologique; d) 
un groupe minoritaire d’enseignants qui utilisent de façon répandue les plateformes, 
avec une haute compétence technologique et dans un environnement stimulant pour 
l’emploi des technologies de l’information et de la communication (TIC).
Mots clés: plateformes éducatives, téléformation, compétence technologique, 
compétence des enseignants, technologies de la communication, usage pédagogi-
que, enseignement universitaire.
1.  INTRODUCCIÓN
1.1.  Los campus virtuales como nuevos escenarios de formación
La teleformación forma parte de las modalidades educativas apoyadas por las TIC 
y se desarrolla dentro del aprendizaje abierto y a distancia (open and distance lear-
ning). Este tipo de aprendizaje, como indica la UNESCO (2002, 22) «es una fuerza que 
contribuye claramente al desarrollo social y económico, convirtiéndose en una parte 
indispensable de la educación». De esta forma, la educación abierta y a distancia ha ido 
ganando aceptación dentro de los sistemas educativos tradicionales, tanto en los países 
desarrollados como en desarrollo, pero particularmente en estos últimos.
La tecnología evoluciona a una velocidad muy superior a la que la mayoría 
de los humanos podemos reaccionar. Hay quien dice en estos momentos que ya 
no debemos hablar de entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje, puesto que se 
trata de sistemas con arquitecturas cerradas que no podrán competir con las redes 
sociales, los contenidos generados por los usuarios y el incesante incremento de 
herramientas y espacios Web 2.0 que pueden ser utilizados para finalidades for-
mativas, sino que debemos empezar a referirnos a los entornos personalizados de 
aprendizaje (EPEA, PLE en inglés).
Este auge se ha visto estimulado, en parte, por el creciente interés de educa-
dores y tutores en las nuevas tecnologías vinculadas a Internet y otras plataformas 
multimedia, y en parte debido al creciente consenso sobre la necesidad de apoyar 
las formas tradicionales de educación, valiéndose de medios más innovadores, 
para garantizar el derecho fundamental de todos los individuos a la educación.
Cada vez es mayor el número de universidades tradicionales que rápidamente 
están adoptando el modo dual o mixto (blended learning), al reconocer la impor-
tancia del aprendizaje a distancia cuando se trata de brindar a los alumnos los me-
jores y más avanzados recursos educativos disponibles, además de los métodos de 
enseñanza tradicionales que ya se utilizan. El creciente número de universidades 
abiertas a nivel mundial es un claro indicador de esta nueva tendencia formativa 
(Laviña y Mengual, 2008).
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En la Comunidad Autónoma de Andalucía, todas las universidades ofrecen 
servicios de teleformación a la comunidad universitaria (Aguaded e Infante, 2009), 
bien sea como apoyo a la docencia presencial, semipresencial o totalmente on-
line. En todas ellas, el uso de plataformas, WebCT y Moodle, principalmente, tiene 
ya un importante reconocimiento, pues desde el curso académico 2003/04 se viene 
implantado de manera oficial (Aguaded y Díaz, 2008). 
1.2.  Cambios en el modelo de enseñanza-aprendizaje
No obstante, a pesar de las múltiples políticas y planes para introducir las TIC 
en los centros e instituciones educativas de todo el mundo, puede afirmarse que 
aún no se han producido los cambios esperados en la enseñanza-aprendizaje hacia 
métodos más activos, como se esperaba de la segunda oleada de principios de los 
noventa, ni tan siquiera una verdadera integración curricular de las mismas (Pel-
grum y Plomp, 2002; Bilbeau, 2002; Newhouse, 2002). En los momentos actuales 
no toda la oferta que se autodenomina formación virtual puede ser considerada vá-
lida pedagógicamente hablando ya que no se debe confundir la mera información 
que ofrecen algunos espacios, simples administradores de información, con los que 
realmente van acompañados de diseños y procesos de comunicación, de forma-
ción y educación (García del Dujo y Martín, 2002). Cuando hablamos de formación 
virtual es preciso diferenciar entre entornos de información y comunicación con 
aquellos que, dando un paso más, se transforman en entornos de formación bajo 
los cuales subyace una teoría pedagógica que algunos autores afirman debe poner-
se de manifiesto y venir de la mano de la corriente sociocultural y/o sus derivadas 
(García del Dujo, 2009).
Algunas de las hipótesis que han tratado de explicar esta situación hacen 
referencia a la inmadurez de la tecnología, la ausencia de esfuerzos concertados, 
la incapacidad cognitiva y actitudinal de los profesores mayores para adaptarse a 
los nuevos tiempos, la ausencia de equipamientos y materiales adecuados, el an-
tagonismo entre los tradicionales modelos presentes en la actualidad y los nuevos 
modelos educativos centrados en el aprendizaje, etc. (Bilbeau, 2002; Nikitas, 2002; 
Newhouse, 2002; Pelgrum y Plomp, 2002; Richardson, 2002). La articulación de 
esta serie de variables se ha llegado a comprender como una relación dialéctica 
entre factores de primer y segundo orden (Brickner, 1995; Ertmer, 1999, 2002; Pel-
grum, 2001), lo que algunos autores desde sus estudios reconocen como factores 
externos e internos, o de primer y segundo nivel. 
1.3.  El apoyo institucional como factor de cambio
Hace más de 20 años que en la literatura se han venido considerando los 
factores de primer y segundo orden (Ertmer, 1999, 2002; Pelgrum, 2001; Geor-
gina y Olson, 2008) como mediadores de la implementación de la tecnología 
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en los procesos educativos. Se trata de factores externos al profesor (acceso a la 
tecnología, disponibilidad de tiempo, apoyos, materiales, formación) e internos 
(actitudes, creencias, prácticas, resistencia) que afectan a los esfuerzos docentes 
para la integración de la tecnología en el aula (Brickner, 1995). Muchos estudios 
han abordado el papel que los factores de primer orden desempeñan en la eficacia 
de los procesos de integración de la tecnología (Owen, 2006; Fletcher, 2006). A 
saber:
•	 Acceso	a	la	tecnología.	Afortunadamente	hoy	es	una	realidad	que	en	los	
países occidentales en las universidades, escuelas y en el hogar, este fac-
tor está perdiendo influencia como barrera para la integración de tecno-
logía dado el crecimiento de la presencia de equipamiento, redes, acceso 
a Internet en estos entornos, debido al esfuerzo que los gobiernos han 
realizado en este sentido en todos los niveles educativos. 
•	 Facilidades	para	 la	capacitación	 tecnológica	del	profesorado.	Cualquier	
tipo de reforma educativa requiere tiempo para que el personal vaya rea-
lizando este cambio sistemáticamente. Para que los profesores obtengan 
las habilidades necesarias para integrar efectivamente la tecnología en la 
docencia resulta necesario que los administradores faciliten oportunida-
des para que esto sea posible. La administración educativa debe encontrar 
alternativas creativas que permitan al profesorado encontrar tiempo para 
participar en talleres, conferencias, cursos y grupos de trabajo (Byrom, 
1998; Ertmer, 1999).
•	 Desarrollo	profesional	permanente.	Los	sistemas	educativos	deben	con-
templar y desarrollar programas de desarrollo profesional a largo plazo. 
Los centros educativos que consideran el desarrollo profesional como 
una acción ocasional e infrecuente no tendrán suficiente capacidad 
como para abordar una reforma educativa (Bybee y Loucks-Horsley, 
2000). Además, este desarrollo profesional debe buscar no sólo la mejora 
de las habilidades tecnológicas del profesorado sino también pedagógi-
cas (Dwyer, 1994). De hecho, el uso de programas formativos basados en 
la tutoría o coaching en el centro suele resultar eficaz para el aumento de la 
tasa de integración de tecnologías en el aula (Pedroni, 2004).
•	 Existencia	de	recursos	administrativos.	Los	administradores	deben	tener	
una visión del modo en el que la tecnología influye en los procesos pe-
dagógicos en sus sistemas educativos (Roberts, 1998) y, en consecuencia, 
las Administraciones deben dedicar una parte importante de los presu-
puestos al desarrollo tecnológico y pedagógico del profesorado para con-
seguir sus objetivos educativos (Byrom, 1998).
•	 Personal	de	apoyo.	Además	del	apoyo	administrativo,	los	profesores	de-
ben contar con una persona de apoyo in situ con el objetivo de facilitar 
la integración de la tecnología en la docencia. La existencia de perso-
nas de apoyo in situ se ha considerado como un factor necesario para 
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superar las barreras de primer y segundo orden para la integración de 
tecnologías en la enseñanza (Hofer, Chamberlin y Scot, 2004). Entre las 
diversas nomenclaturas usadas para denominar a esta figura aparecen 
términos como el de coordinador informático –computer coordinator–, 
coordinador de tecnología de la información –information technology 
coordinator–, facilitador de tecnología –technology facilitator–, tecnólogo 
educativo –educational technologist– (Hofer et al., 2004). Ronnokvist, 
Dexter y Anderson (2000) distinguieron dos tipos de apoyos que este 
personal podría realizar: de carácter técnico y de carácter pedagógico. El 
apoyo técnico abarca todos aquellos aspectos referidos a la tecnología 
tales como el funcionamiento del software, la solución de problemas 
de hardware y software, que no se relacionan con determinado método 
educativo. El apoyo pedagógico se refiere a estrategias educativas y de 
aplicación de diversos métodos de enseñanza-aprendizaje. En este senti-
do, el coordinador actúa como un formador o dinamizador de procesos 
de formación del profesorado.
Los factores de segundo orden, mencionados en la literatura, son los relati-
vos a las creencias del profesorado sobre los procesos de enseñanza, sobre los 
ordenadores, y a su voluntad para cambiar las prácticas educativas en el aula. Si 
la consideración de los factores de segundo orden resulta esencial para integrar la 
tecnología en los procesos pedagógicos (Cuban, Kirkpatrick y Peck, 2001), los ad-
ministradores y políticos deberán examinar las prácticas docentes que el profeso-
rado realiza en el aula, así como sus creencias sobre la aplicación de la tecnología 
(Ertmer, 1999).
La autoconfianza del profesorado hacia el uso de la tecnología es un factor 
importante en cualquier proceso de reforma educativa, estrechamente ligado a 
su capacitación (Salmerón, Rodríguez y Gutiérrez, 2010). Los apoyos de primer 
orden constituyen un fuerte condicionante de las actitudes de los profesores 
respecto a la tecnología que puede afectar al cambio pedagógico. Asimismo, si 
estas estructuras de apoyo y acompañamiento se complementan con un progra-
ma de formación tecnológica y pedagógica, también podrá reducirse la ansiedad 
del profesor.
2.  OBJETIVOS
Los objetivos de este estudio se sintetizan en la descripción del panorama 
actual del uso de plataformas en la enseñanza universitaria en cuatro universi-
dades de Andalucía occidental: Universidad de Huelva, Sevilla, Córdoba y Cádiz, 
identificando los diferentes estilos de explotación educativa de los recursos de las 
plataformas por el profesorado universitario, así como la influencia de las medidas 
de apoyo institucional y las competencias tecnológicas del profesorado en el 
uso de plataformas en la docencia universitaria
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3.  MÉTODO 
3.1.  Sujetos
La población objeto de estudio es el colectivo del profesorado de las Univer-
sidades de Cádiz, Córdoba, Huelva y Sevilla. El procedimiento de muestreo fue del 
tipo estratificado proporcional no aleatorio, que Cohen y Manion (1990) denomi-
nan muestreo por cuotas. 





H M As Bec C Dr. CU Ay Col. TU
Universidad 
de Cádiz
112 64 48 43,30 19 3 7 7 2 13 61
Universidad 
de Córdoba
126 65 61 44,10 12 2 17 13 7 14 61
Universidad 
de Huelva
159 94 65 40,20 33 6 18 3 7 28 64
Universidad 
de Sevilla
98 51 47 42,33 1 3 16 4 9 12 51
Total 495 274 221 65 14 58 27 25 67 237
El tamaño de la muestra óptimo era de 941 profesores, garantizando un nivel 
de confianza del 95% y un error muestral de ±3%. La muestra final queda consti-
tuida por 495 profesores de las Universidades de Cádiz, Córdoba, Huelva y Sevi-
lla, que aunque tiene importantes desviaciones sobre el muestreo inicial previsto, 
dado su importante volumen y participación de todas la facultades de las distintas 
universidades, puede considerarse muy representativa del profesorado que en ta-
les universidades utiliza plataformas en su docencia.
3.2.  Procedimiento, instrumento y variables
Se diseña un cuestionario ad hoc on-line que se abre con una breve intro-
ducción que cumple con los patrones establecidos en las normativas de cuestio-
nario (invitación cortés a rellenarlo, petición de sinceridad, anonimato, duración 
aproximada del mismo, objetivos y finalidades del estudio). Las dimensiones que 
se consideran en el cuestionario son: competencia tecnológica del profesorado, 
recursos digitales utilizados, satisfacción con los recursos utilizados, material do-
cente utilizado en las plataformas, funciones para las que se utiliza la plataforma, 
cambios en los procesos educativos y resultados, y medidas institucionales de im-
pulso. Cada una de estas dimensiones se analiza a través de una escala tipo Likert 
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con valores comprendidos entre 0 y 5. Aplicado el test Alfa de Cronbach para 170 
variables y aplicado a una muestra de 495 sujetos, se obtuvo un índice de fiabilidad 
de 0,941.
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Para determinar la fiabilidad de los instrumentos se recurrió al test alfa de 
Cronbach con los siguientes resultados para cada dimensión:
– Variables relativas a las funciones educativas y recursos digitales que se 
utilizan: escala tipo Likert que comprende los valores de 0 (nunca) a 5 
(muy a menudo). El índice de fiabilidad alfa de Cronbach alcanzado fue 
0,91 para 23 elementos. 
– Variables relativas a las medidas institucionales: escala tipo Likert con va-
lores comprendidos entre 0 (nunca) y 5 (siempre) cuyo valor de fiabilidad 
alfa de Cronbach alcanzó el valor de 0,843 para 12 elementos.
– Variables relativas a la satisfacción: escala tipo Likert, que consideraba va-
lores comprendidos entre 0 (nunca) y 5 (siempre). El valor obtenido por el 
coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach fue 0,854 para 17 elementos.
– Variables relativas a los efectos producidos por el uso de plataformas 
educativas en los procesos de enseñanza-aprendizaje universitarios: esca-
la tipo Likert que comprendía valores entre 0 (sin efecto) y 5 (efecto no-
table). El valor del coeficiente de Cronbach es 0,902 para 9 elementos.
– Variables relativas a la competencia del profesorado: escala tipo Likert 
con valores comprendidos entre 0 (nada competente) y 5 (muy compe-
tente), con un alfa de Cronbach de 0,797 para 5 elementos.
3.3.  Análisis de correspondencias múltiples
El ACM se ha realizado sobre una matriz de 496 observaciones y 48 variables 
nominales activas con 258 modalidades asociadas, 8 variables nominales ilustrati-
vas con 38 modalidades de respuesta y 2 variables continuas ilustrativas. El número 
de modalidades señaladas para las variables activas se refiere al obtenido des-
pués de una depuración de los datos, consistente en eliminar, en todas las cuestio-
nes activas, la falta de respuesta. Esta depuración es automática cuando las categorías 
presentan un escaso número de efectivos.
Teniendo en cuenta que la parte de variabilidad debida a una pregunta depende 
de forma directa del número de modalidades de respuesta, suele aconsejarse mantener 
cierto equilibrio en cuanto a la división de las variables en modalidades, de forma que 
todas las cuestiones jueguen un papel semejante. En nuestro caso, todas las variables 
presentan seis modalidades, por lo que este requisito se cumple sobradamente.
En general, los valores propios en este tipo de análisis ofrecen una idea muy 
pesimista de la variabilidad explicada, por lo que, como propone Benzécri (1979, 
377-378), pueden calcularse unas tasas de inercia más optimistas a partir de unos 
valores propios transformados. Para ello, utilizamos la fórmula propuesta por 





 – 1 / n.º modalidades – n.º variables)2], tras lo cual hallamos el porcentaje 
de la varianza explicada por cada factor (varianza = a
i’ 
/ Σ 5 primeros valores pro-
pios transformados x 100).
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4.  RESULTADOS
En el histograma se exponen los cinco primeros factores obtenidos en el 
análisis factorial de correspondencias múltiples. Cada valor propio corresponde a 
la varianza explicada por cada factor que, como se aprecia en la citada tabla, va 
disminuyendo progresivamente de un factor a otro. En principio, fueron retenidos 
estos cinco factores. Sin embargo, al observar que los factores cuarto y quinto 
ofrecían información redundante, fueron retenidos y analizados los tres primeros, 
que explican el 87,39% de la varianza total. La magnitud de este valor garantiza una 
mínima pérdida de información al considerar los tres primeros factores. 
HISTOGRAMA DE LOS CINCO PRIMEROS FACTORES
4.1.  Análisis factorial
4.1.1. Factor 1. Aprovechamiento ampliado de la plataforma
Este primer factor, que explica el 51,86% de la varianza total, se articula en 
torno a las variables relativas a las funciones para las que se utiliza, los recursos 
utilizados en las plataformas y la valoración que hacen de los mismos.
En la zona positiva del eje factorial encontramos las modalidades con valores 
máximos que hacen referencia en primer lugar a las funciones de tutoría, estudios 
de caso, planteamiento de actividades y proyectos de trabajo. Todas ellas pueden 
considerarse como un aprovechamiento extendido de la plataforma. También apa-
recen representadas en este extremo del eje factorial las modalidades referidas al 
© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 23, 1-2011, pp. 159-179
 JOSÉ IGNACIO AGUADED GÓMEZ, RAMÓN TIRADO MORUETA Y ÁNGEL HERNANDO GÓMEZ 169
 CAMPUS VIRTUALES EN UNIVERSIDADES ANDALUZAS
uso frecuente de recursos como enlaces, tesauros y blogs. Finalmente, completan 
esta sección las altas valoraciones realizadas sobre herramientas como los foros, 
las facilidades para el envío de trabajos, grupos de trabajo y las facilidades de 
autoevaluación. Las modalidades ilustrativas que quedan a este lado del eje son 
el uso frecuente de plataformas como Moodle y WebCT, así como el modelo de 
educación a distancia frente al uso de plataformas como apoyo a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje presencial o semipresencial.
La sección negativa del eje factorial la configuran las modalidades de res-
puesta con valores mínimos referidas a los recursos, su valoración y funciones a 
las que destina el uso de las plataformas educativas. Todas las modalidades repre-
sentadas son las mínimas opciones previstas relativas a los recursos y funciones 
más innovadoras. Funciones tales como el estudio de caso, proyectos de trabajo, 
actividades basadas en problemas tienen en esta sección del eje la representación 
de sus valores mínimos. Lo mismo puede afirmarse respecto a recursos como los 
blogs, tesauros, wikis, multimedia y enlaces, todos ellos herramientas que amplían 
las posibilidades educativas de las plataformas y asociadas con recientes modelos 
educativos. Las variables ilustrativas que quedan a este lado del eje factorial son las 
modalidades mínimas del uso de Moodle o WebCT.
4.1.2. Factor 2. Funciones, recursos y medidas de apoyo
Este segundo factor explica el 27,70% de la varianza y representa a aquellas 
modalidades relativas a funciones, recursos y medidas de apoyo más frecuentes. 
En la zona negativa del eje factorial se representan las modalidades con valores 
máximos referidas a las funciones educativas a las que se dedica el uso de plata-
formas y que son la expresión de un uso ampliado de las mismas, entre las que 
destacan la presentación de información, la solución de problemas, el estudio de 
caso, proyectos y prácticas. En esta sección tienen especial relevancia las modali-
dades de valor máximo relativas a las medidas de apoyo, la existencia de políticas 
institucionales, apoyo logístico, incentivos al desarrollo de materiales y la disposi-
ción de infraestructura y recursos que faciliten e impulsen el uso de estos recursos 
tecnológicos. En esta parte del eje factorial, encontramos como variables ilustrati-
vas un uso elevado de las plataformas WebCT y Moodle, siendo otras plataformas 
las utilizadas en el contexto universitario.
En la zona positiva del eje factorial se encuentran las modalidades con valores 
altos-medios referidos fundamentalmente a los recursos utilizados. En este sentido, 
los recursos que representan esta sección tienen un carácter más normalizado y 
tradicional, tratándose de recursos como los programas de las asignaturas, docu-
mentos digitales, propuesta de actividades, presencia de medios audiovisuales, 
de enlaces y, también, recursos multimedia. El perfil de estos recursos se identi-
fica con un modelo educativo de aprovechamiento de las plataformas de interés 
informativo y organizativo. Prueba de ello es el hecho de que las funciones de 
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presentación e información son las más representadas en este lado del eje. La 
variable ilustrativa que representan esta sección del factor es el uso moderado de 
las plataformas Moodle y WebCT, si bien, la plataforma utilizada en la enseñanza-
aprendizaje universitaria es Moodle.
4.1.3. Factor 3. Uso restringido de las plataformas
El tercer factor explica el 7,83% de la varianza, representando a aquellas mo-
dalidades con valores moderados relativas a funciones y al uso de recursos digi-
tales más convencionales. La sección negativa del eje factorial está representada 
por modalidades con valores intermedios de variables relativas a recursos de in-
formación como los programas de asignaturas, documentos digitales, actividades, 
tesauros y otros recursos de conocimiento como blogs y wikis. Las funciones re-
presentadas por modalidades moderadas son la presentación de información y la 
exposición de contenidos. Aparecen también valoraciones moderadas de recursos 
más innovadores como blogs, wikis y el uso de glosarios. Por tanto, esta zona 
del eje factorial queda representada por el uso moderado de recursos digitales de 
conocimiento más novedosos, sin menoscabo de los usados para la presentación 
de la información. Como modalidades ilustrativas de esta sección factorial se en-
cuentran la experiencia profesional inferior a 3 años y el uso de otras plataformas 
distintas de WebCT y Moodle.
La sección positiva de este eje factorial queda representada por modalidades 
con valores altos relativas a las funciones y recursos digitales más convencionales. 
Entre las funciones más representadas se encuentran la presentación de informa-
ción, la tutoría y la información sobre contenidos temáticos. Asimismo, los recur-
sos que se identifican en esta zona del eje son el programa de la asignatura, los 
documentos y artículos de asimilación y las actividades educativas. Asimismo, las 
altas valoraciones de recursos como las herramientas para el envío de trabajos, el 
calendario y el correo electrónico terminan de definir esta parte del eje factorial. 
Finalmente, cabe destacar como rasgo característico la ausencia de incentivos, 
reconocimiento y recursos institucionales de impulso al uso de plataformas, así 
como las modalidades con valores mínimos relativas al uso de wiki y blogs, recur-
sos éstos más avanzados para el aprovechamiento educativo de las plataformas. 
Las variables ilustrativas que representan esta zona del eje factorial son el cuerpo 
docente en su modalidad de TU/CU y el uso elevado de Moodle y WebCT.
4.2.  Resultados del análisis cluster
Una vez establecidos los tres factores que sintetizan la información más rele-
vante de la interrelación de las variables analizadas, se ha procedido a agrupar los 
sujetos en función de su afinidad respecto a las variables estudiadas. La clasifica-
ción en cuatro grupos o clases es la que se ha retenido finalmente por ser la que 
resultaba de mayor nivel explicativo.
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DENDOGRAMA CON EJE DE CORTE CON LAS CUATRO CLASES
En el dendograma pueden observarse a través del eje de corte las cuatro cla-
ses y el porcentaje que cada una representa en la muestra de estudio.
4.2.1. Clase 1. Uso ampliado de la plataforma con alto apoyo institucional
Esta clase representa al 8,67% de la muestra (43 sujetos). Está constituida, en 
general, por profesores que hacen un uso ampliado de las plataformas, poseen 
elevado nivel de competencia tanto en la gestión de recursos como en la búsque-
da de información y, además, cuentan con el apoyo de su Universidad. Asimismo, 
afirman la aparición de cambios en los procesos de enseñanza-aprendizaje y en la 
participación de los estudiantes. Usan las plataformas como recurso para la ense-
ñanza a distancia y normalmente son becarios, con menor experiencia profesional 
y edad.
El profesorado incluido en esta clase manifiesta una percepción de eleva-
dos efectos, tanto en la comunicación entre compañeros y con el profesor, como 
respecto a la participación del estudiante. Las funciones para las que utilizan las 
plataformas responden a modelos de uso ampliados que superan el modelo in-
formativo-asimilativo de enseñanza-aprendizaje. Para ello se plantean estudios de 
caso, lectura de documentos, se proponen actividades, presentan problemas a 
resolver y, por supuesto, la tutoría. Se utilizan recursos como tesauros, enlaces 
a otros recursos de información, materiales multimedia… También valoran muy 
positivamente las herramientas para el envío de trabajos, los foros y creación de 
grupos de trabajo entre otros recursos.
Se trata de un profesorado que indica un elevado nivel de competencia 
en gestión de los recursos de las plataformas y en la búsqueda de información, 
estando situados en un contexto en el que existe una política de apoyo a la ex-
plotación docente de las plataformas educativas en la docencia universitaria. Esta 
política de apoyo se sustenta en la dotación de una infraestructura de recursos 
que incluye planes para el desarrollo de materiales digitales, apoyo logístico, 
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disposición de recursos como redes inalámbricas accesibles y planes de forma-
ción del profesorado.
4.2.2. Clase 2. Uso informativo ampliado con bajo apoyo institucional
Esta clase constituye el 23,99% de la muestra (119 sujetos). Se caracteriza 
por tratarse de profesores con un nivel elevado de competencia tecnológica, que 
utilizan las plataformas con un fin principalmente informativo-asimilativo, pero 
también generativo a través de recursos digitales como blogs, enlaces, audiovisua-
les, multimedia, etc. Estos profesionales no suelen contar con políticas de apoyo, 
infraestructuras, ni incentivos para el desarrollo de material didáctico, utilizando las 
plataformas como recurso en la enseñanza-aprendizaje a distancia.
El profesorado incluido en esta clase valora notablemente la lección digital, 
utilizando materiales como el programa de la asignatura, documentos de trabajo 
como artículos técnicos, recursos audiovisuales y, también, multimedia, así como 
enlaces a otros recursos informativos. Plantea actividades en el marco de un mo-
delo en el que las funciones más consideradas son la información, lectura y pre-
sentación de información. El profesorado de esta clase manifiesta tener elevada 
competencia en la gestión de recursos en la plataforma, a pesar de no contar con 
una política que apoye el uso de las mismas.
4.2.3. Clase 3. Uso informativo de la plataforma con apoyo institucional
Esta clase, que constituye el 47,58% de la muestra (236 sujetos), está formada 
por profesores funcionarios de carrera (TU/CU), con más de 13 años de experiencia 
profesional, fundamentalmente de la rama de ciencias y que cuentan con medidas 
de apoyo logístico y facilidades para el uso de plataformas, a pesar de lo cual, 
poseen escaso nivel de competencia tecnológica. Las plataformas, en este grupo, 
se utilizan restrictivamente, actuando como recurso para la presentación de infor-
mación y contenidos propios de las asignaturas.
El modelo docente usado por el profesorado tiene una clara orientación hacia 
el suministro de información y documentación, demandando del estudiante un 
papel asimilativo. Prueba de ello son las funciones para las que dedica el uso de 
las plataformas: presentar información e informar de la asignatura. Asimismo, el 
recurso más valorado son los glosarios, y los recursos más usados el programa del 
curso, los documentos digitales, la propuesta de actividades y los enlaces a otros 
documentos o materiales, perfilándose así un modelo basado en la información y 
asimilación de contenidos. 
El profesorado incluido en esta clase, a pesar de estar en un contexto univer-
sitario que apoya y potencia el uso de plataformas educativas contando con apoyo 
logístico y otro tipo de facilidades, posee un bajo nivel de competencia tecnológi-
ca, lo que explica el uso limitado que se hace de este recurso.
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4.2.4. Clase 4. Escaso o ausencia de uso de las plataformas sin apoyo institucional
Esta clase está formada por el 19,76% de la muestra (98 sujetos). Se caracteriza 
por hacer un uso escaso o nulo de las plataformas educativas. Se trata de profesores 
que no cuentan con el apoyo de su institución y, en consecuencia, su nivel de 
competencia tecnológica es escaso o nulo.
En síntesis, en el plano factorial, se han identificado cuatro agrupaciones de 
modalidades muy diferenciadas que nos han ayudado a establecer una tipología 
de docentes universitarios usuarios de plataformas educativas. A saber:
– Usuarios avanzados con apoyo institucional (fundamentalmente docentes 
becarios), que hacen un uso ampliado de los recursos que ofrecen las 
plataformas digitales, tendente al desarrollo de modelos de enseñanza-
aprendizaje basados no sólo en la asimilación de información, sino tam-
bién, con el aprovechamiento de los nuevos recursos como blogs, webs 
personales o wikis en la creación de contenidos y conocimiento por 
parte de los estudiantes. Usan todo tipo de materiales digitales. Todo ello 
se relaciona con sus altos niveles de competencia tecnológica y con el 
apoyo institucional disponible para la puesta en marcha de este tipo de 
propuestas de innovación docente, concretadas en la dotación de una 
infraestructura configurada por profesionales de apoyo técnico, recursos, 
planes de impulso a la innovación o formación del profesorado.
– Usuarios moderados sin apoyo institucional, que hacen un uso más limi-
tado de las plataformas, desarrollando propuestas docentes más enfoca-
das al aprovechamiento educativo de la información, para lo cual utilizan 
recursos audiovisuales, dosieres documentales digitalizados, materiales 
multimedia (en algunos casos), enlaces a otros recursos o revistas elec-
trónicas. Generalmente, utilizan las plataformas para la presentación de 
información y contenidos. No obstante, también utilizan moderadamente 
recursos avanzados para la generación de conocimiento como los blogs. 
Poseen un alto nivel de competencia aunque no se ven amparados en 
una política universitaria decidida que les incentive la innovación, res-
pondiendo fundamentalmente a la habilidad y creencia del profesorado 
en el uso de estos recursos.
– Usuarios discretos con apoyo institucional. Se trata de funcionarios do-
centes de carrera (TU/CU), con bajo nivel de competencia tecnológi-
ca, aunque cuentan con el apoyo institucional tanto logístico como 
formativo. Estos profesores utilizan discretamente las plataformas 
para la presentación y organización de la información, contribuyendo 
al desarrollo de modelos de aprendizaje asimilativos. Para ello utilizan 
frecuentemente todos aquellos recursos más convencionales tales como 
documentos digitales, se presentan actividades educativas, enlaces a otros 
recursos, valorando muy positivamente todos aquellos recursos que con-
tribuyen a la asimilación de la información.
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– Usuarios esporádicos u ocasionales. Se trata de profesores sin competen-
cia tecnológica, que además no cuentan con el apoyo de la institución 
universitaria. El uso que hacen de las plataformas es ocasional en res-
puesta a algún tipo de inercia que en este análisis no se identifica.
PLANOS FACTORIALES DE CLASES
El análisis de la posición de las variables ilustrativas en el plano factorial nos 
puede ayudar a asociar cada clase con aspectos más identificables:
– En cuanto al sexo, no se encuentran diferencias visibles, ambos, hombre 
y mujer, se encuentran muy próximos en el centro del plano factorial. Por 
tanto, no encontramos que el sexo sea una variable que influya sobre el 
uso de plataformas educativas. 
– En cuanto al cuerpo profesional, casi la totalidad de los grupos se en-
cuentran en la zona central del plano, identificándose con la clase 3 de 
usuarios discretos que utilizan las plataformas como recurso de informa-
ción y organización de contenidos. Si bien es el colectivo de profesores 
becarios el que está más cerca de la clase 1, formada por usuarios avan-
zados. Los profesores colaboradores es el colectivo que se aproxima más 
a la clase 2, formada por usuarios moderados que no cuentan con apoyo 
institucional.
– Moodle versus WebCT. En este estudio no se encuentran diferencias 
entre el uso de una plataforma u otra, dado que ambas se encuentran 
muy próximas en el plano factorial. Por tanto, concluimos que la opción 
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WebCT o Moodle no ejerce influencia o pronostica la presencia de una 
clase u otra de usuarios. Si bien el uso de otras plataformas queda próxi-
mo en el plano a la clase 1 de usuarios avanzados.
– Modalidad presencial, semipresencial o a distancia. No se observa di-
ferencia entre las modalidades presenciales y semipresenciales dada su 
proximidad en la zona central del plano factorial. La presencia en la 
zona central permite asociar estas modalidades con la clase 3, formada 
por usuarios discretos que utilizan las plataformas como recurso para la 
organización y asimilación de la información. La modalidad a distancia es 
la más próxima a las clases 1 y 2 caracterizada por un uso más ampliado 
de los recursos digitales disponibles en estas herramientas tecnológicas.
– En cuanto a la influencia de la rama de conocimiento en el pronóstico 
de las clases, se encuentra que la rama de ciencias se identifica con la 
clase de usuarios discretos centrados en el aprovechamiento de las facili-
dades informativas y organizativas que ofrecen las plataformas digitales. 
La rama de sociales, y más concretamente la de ciencias de la educación, 
se aproxima, más que el resto, a la clase 2, identificada por un aprove-
chamiento más ampliado de los recursos aunque con predominio de la 
vertiente informativa-asimilativa.
5.  DISCUSIÓN
Roberts, Romm y Jones (2000) describen cuatro modelos de uso educativo 
de plataformas en función de la evolución del sistema y centrados preferentemen-
te en instituciones convencionales de formación presencial, como el caso de las 
universidades consideradas en este estudio. Los modelos son: modelo de inicia-
ción, modelo estándar, modelo evolucionado y modelo radical. En este sentido, el 
análisis de cluster aporta estilos y contextos de explotación docente que apelan a 
cierto carácter evolutivo de la implementación de las plataformas educativas en el 
entorno universitario. 
Estos resultados muestran una clasificación en cuatro grupos o clases que 
permite identificar el panorama del estado actual de uso de las plataformas en este 
contexto. Atendiendo a un escalonamiento evolutivo semejante al de los autores 
mencionados los grupos son los siguientes:
– Usuarios esporádicos u ocasionales. Se trata de profesores sin competen-
cia tecnológica, que además no cuentan con el apoyo de la institución 
universitaria. Esta circunstancia se da en una quinta parte del profesora-
do que ha utilizado plataformas. El uso que hacen de las plataformas es 
ocasional en respuesta a algún tipo de inercia que en este análisis no se 
identifica.
– Usuarios moderados sin apoyo institucional, que hacen un uso más limita-
do de las plataformas, desarrollando propuestas docentes más enfocadas 
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al aprovechamiento educativo de la información, para lo cual utilizan 
recursos audiovisuales, dosieres documentales digitalizados, materiales 
multimedia (en algunos casos), enlaces a otros recursos, revistas electró-
nicas… Generalmente, utilizan las plataformas para la presentación de 
información y contenidos. No obstante, también utilizan moderadamente 
recursos avanzados para la generación de conocimiento como los blogs. 
Poseen un alto nivel de competencia aunque no se ven amparados en 
una política universitaria decidida que les incentive la innovación, res-
pondiendo fundamentalmente a la habilidad y creencia del profesorado 
en el uso de estos recursos.
– Usuarios discretos con apoyo institucional. Se trata de funcionarios do-
centes de carrera (TU/CU), con bajo nivel de competencia tecnológica, aun-
que cuentan con el apoyo institucional tanto logístico como formativo. Es-
tos profesores utilizan discretamente las plataformas para la presentación 
y organización de la información, contribuyendo al desarrollo de mode-
los de aprendizaje asimilativos. Para ello utilizan frecuentemente todos 
aquellos recursos más convencionales tales como documentos digitales, 
se presentan actividades educativas, enlaces a otros recursos, valorando 
muy positivamente todos aquellos recursos que contribuyen a la asimila-
ción de la información.
– Usuarios avanzados con apoyo institucional (fundamentalmente docentes 
becarios), que hacen un uso ampliado de los recursos que ofrecen las 
plataformas digitales, tendente al desarrollo de modelos de enseñanza-
aprendizaje basados no solo en la asimilación de información, sino tam-
bién, con el aprovechamiento de los nuevos recursos como blogs, webs 
personales, wikis… en la creación de contenidos y conocimiento por 
parte de los estudiantes. Usan todo tipo de materiales digitales. Todo ello 
se relaciona con sus altos niveles de competencia tecnológica y con el 
apoyo institucional disponible para la puesta en marcha de este tipo de 
propuestas de innovación docente, concretadas en la dotación de una 
infraestructura configurada por profesionales de apoyo técnico, recursos, 
planes de impulso a la innovación, formación del profesorado, etc.
En el análisis realizado se identifica la proximidad de factores externos al pro-
fesor como son las medidas de impulso y apoyo de las universidades para el uso 
de plataformas y recursos digitales en la formación (Ertmer, 1999, 2002; Pelgrum, 
2001; Georgina y Olson, 2008). La existencia de redes WIFI, servicios de asistencia 
técnica para la comunidad universitaria, programas de formación del profesorado, 
planes de innovación docente… son algunas de las medidas que impulsan al pro-
fesorado al uso de recursos digitales. 
Asimismo, factores internos como la capacitación tecnológica del profeso-
rado se identifican como fundamentales para un aprovechamiento ampliado de 
los recursos contenidos en las plataformas (Cuban, Kirkpatrick y Peck, 2001). El 
análisis muestra la presencia de elevados niveles de competencia en el cluster 
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2, de profesores que hacen un uso extenso de las plataformas, aunque con un 
mayor sesgo informativo, a pesar de no contar con infraestructura de apoyo en su 
universidad. Por tanto, el factor competencia tecnológica se manifiesta próximo a 
un uso ampliado de las plataformas a pesar de no contar con el apoyo o incentivo 
de una estrategia universitaria que le impulse a hacerlo.
En todo caso, las circunstancias óptimas asociadas a un uso ampliado y ex-
tensivo de los recursos de las plataformas quedan configuradas por una elevada 
competencia del profesorado y el apoyo de medidas institucionales de impulso. 
Según los datos obtenidos, en estas circunstancias se muestran usos de recursos 
principalmente orientados a la generación de contenidos por parte del alumno. 
Aunque se trata de una situación, de momento, minoritaria en el ámbito universi-
tario, parece reflejar cierto avance desde modelos educativos pasivos basados en 
la asimilación de información, hacia modelos activos orientados a la gestión de la 
información y generación de conocimiento por parte de los estudiantes.
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